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I
教養，教育，文化一般の活動の根源をキリスト教世界に有して，この世界の
恩恵に浴した思想家を理解するためには，まず「歴史的考察」に着手する必然
性を回避することはできないであろう。その「歴史的考察」とは，換言する
と，歴史的諸事象の「比較対照」での考察であり，この視点が必要不可欠な重
要要素である。目下の考察に関して言うならば，キリスト教教育の独自性とこ
の教育の諸原理を明晰にするためには，一面においてキリスト教以前の教育
と，他面において，程度の差はあるにしても，キリスト教諸原理から逸脱した
近代教育を並行して考察する場合に，上述した様な比較対照が可能となる。し
かし，この様な歴史的，比較的考察は既に「哲学的考察」への発展・展開して
行く途次にあるものと見做され，教育現象一般を考察対象にするこの哲学的考
察は，その教育現象一般の考察対象をまさしく一般的，普遍的課題として考究
し，その果実として所謂「一般教育学＝allgemeine Pädagogik」が成立す
る。その意味で，この「一般教育学」の名称で初めて本来の学的考察方法が固
有の機能を発揮する。それと言うのも「学問とは」，アリストテレスの認識論
に従うならば，「一般的，普遍的事柄に関係すること」に他ならないからであ
る（『形而上学』IX, 3，スコラ哲学の公式は：Scientia est universalium．知
識，学識，学問，理論，原理は普遍的である）。
上述のことから，哲学的あるいは普遍的・一般的教育学がキリスト教教育学
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に関係していることは，広義が狭義に，普遍が特殊に，高次が低次に関係して
いるのと同様である。この様な考え方は大多数の教師やキリスト教の考え方に
親しみ同調する人々にも価値ある考え方として尊重される。この様にキリスト
教教育原理が高次の価値を有しているとしても，また事実有していると考えら
れるのであるが，それでもこのキリスト教教育原理は学問的探求のためにはや
はり，キリスト教教育以前のまた以外の教育原理と同様にまずは単なる歴史
的，経験的素材に過ぎないのである。しかしこの様な素材から次いで普遍的・
一般的教育学が全領域を包括する概念や命題を導き出して来なければならな
い。
しかし，教育哲学がこの様な妥当・波及の範囲や影響力を有して，教育問題
全体の言わば，最高法廷であり裁治権の範囲であるにしても，現今果たしてこ
の様な意味での哲学的教育学を我々は堅持しているであろうか？
その観点に関して見解は二通りに大きく別れる。即ち，ベルリン大学の教授
であったディルタイ博士（Wilhelm, Dilthey, 1833−1911）は，その様な教育
学の存在を否定しただけでなく，その様な教育学的探求さえもが絶望的である
と主張した。その根拠は「（普遍的教育学に基づいた）理論的体系の要求は間
違った不適切な要求として，急進的傾向を幇助し，例えば国家の多様性や諸要
求を考慮することなく，一方的に一様な理想が既存の学校制度に強いられて来
ること」にもなり兼ねないからである。また「このことは歴史的感性には明ら
かになっていることであるが，即ち，民衆の教育制度を創出する様な民衆の歴
史的エートスが，民衆教育を普遍的教育体系で規制する様な急進的理論によっ
て侵害されたり解消させられたりしてはならない」からであるとも断じている
（W. Dilthey，『普遍的教育学の可能性に関して』，1888年 7月 19日ベルリン
科学アカデミーでの講義録，II, 807と 832．この問題に関する詳細は O. Will-
mann の論文，『教育学の基本的概念』，キリスト教教育連盟，1巻，1908，
ミュンヘン，S. 1 f．を参照）。
他方で，上述の様な学問的教育学を断念して近代的学問体系に基づいた学問
的教育学の樹立に情熱を傾注した人物の一人，ヘーゲル学徒のグスターフ・タ
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ウロー（Gustav, Thaulow, 1817−1883）に注目すると，彼は上記の様な教育
学的思考を精緻に考察して，普遍的教育学の足場を人間と国家の両者に定め
た。それと言うのも彼が「国家は総じて普遍的存在であり，人間に先行する全
てのものが国家に所属するからに他ならない」との論拠によっていたからに他
ならない（G. Thaulow，『教育学の哲学への高揚──教育哲学入門──』，Ber-
lin, 1845, S. 130）。ところが，この様な国家教育学に対抗してヘルバルトの
（Johann, Fridrich, Herbart, 1776−1841）の樹立した教育学体系は個人の立
場に立脚し，教育目的を道徳に定めて道徳的性格形成の力点を興味の多面性と
結合させて高説したのに対して国家教育への協力は拒否したのであった（J.
F. Herbart，『一般教育学』，1806, Buch 2, Kap, 5．）。両者の体系は各体系の
概念や命題の普遍妥当性の要請を引き起こしたものの，それらの矛盾や対立が
既に教示している様に，その様な要請が成就され難いままに留まり，ディルタ
イは形而上学の根本的思考について近代哲学との相違に直面し，この問題に関
しては「従来からの体験に鑑みて，いずれ近い内に見通しが立つに至るであろ
うとは思われない」との最もな発言をしている（W. Dilthey, a. a. O. S.
813）。他方で彼は「自由な興味の多面性に関して」，否，「無秩序な形而上学
体系」に関しても論及し，真実を探求することが不思議な迷信でもあるかの如
く言及している（W. Dilthey，『精神科学入門』，I, Leipzig, 1883, S. 455）。
しかし，既述の歴史的，比較的方法で，矛盾・対立した諸体系の中から共通項
を見出すことも絶望的であろう。そこで自明なことは我々の最初に取り上げた
一般教育学の理解・把握の仕方に修正を施す必要があると言うことである。
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元来，学問とは一般や普遍に関与するものではあるが，しかし，それは学問
着手への第一歩の注目事項に過ぎないと認識すべきである。それと言うのも，
認識の全ては何よりもまず一般概念や命題を通して「概観すること」にあり，
特に内面性，認識対象の関連性，本質，原理，原則，根拠，意義，目的を「洞
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察すること」にあるからに他ならない（vgl. O. Willmann，『論理学』，
Herder, 1901, §, 1−3）。アリストテレスの学問論に表れる普遍妥当性の命題
を彼の他の命題によって補完してみると，「全ての学問は根拠や原理に関係す
る」（Aristoteles，『形而上学』，VI, I,．スコラ哲学においては「学問は原理あ
るいは根本に関する＝Scientia est circa principia causasve」のであるが，言
い替えると，我々が一つの事柄に関して形成する一般・普遍概念を事柄自体と
合致させることに他ならない。換言すると，全ての事柄の特色が一般・普遍概
念に統合され得る事柄の「本質」のことを言うのである。その意味で学問とは
その事柄の本質究明のために，一般的普遍性を探求することであり，事柄の本
質究明を通して「本質」とは多様な諸現象に共通性の存在することが認識され
得ることに他ならない（O. Willmann，『論理学』，∬，8, 1，∬，20）。そこ
で，定義とは「何か」と問う「本質」に関係することであり，「結論」にとっ
ては本質は中間概念であり要点に過ぎず（Ebd，∬，8, 2 F，∬，13），また
「演繹」にとっては基礎ではあるが（Ebd，∬，22），「帰納」が完全になるた
めには対象の本質にまで遡及して行かねばならず，その時に初めて「帰納」は
完全となり得る（Ebd，∬，19）。しかし，この遡及が達成されるためには，
単に比較を通してだけでなくまた個々の状況をも十分に洞察するのでなければ
ならない。自然科学者，J. v. リービック（J. v. Liebig）は『Fr. ベイコンと
自然研究との方法に関して』（München, 1863, S. 15）の中で「全ての自然現
象は自らの内に法則を有している。即ち，全ての自然現象が解明される時に，
類似の全ての事例は解明される。換言すると，我々の方法は古代のアリストテ
レスの方法である。──我々が第一のものから「本質的なもの」を把握した時
に，第二のものへと移行して行く」と言及している。
ところで，「歴史的」現象においてもまた重要なことは，歴史的現象の本質
に押し進んで行くことである。しかし，その本質への論及は片寄り現象が露呈
して，十分である場合もあれば，時には不足がちの場合もあるのが一般的であ
る。歴史的現象の研究にはこの本質究明の探求が特に必要不可欠であり，また
教育現象の本質究明に関係する教育学も，この様な歴史的諸現象に足場を確保
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しなければならない。それと言うのも，歴史的現象にこそ「同一状況」が最も
明晰にまた全体的に，しかも持続的に現れているからである。この様な観点か
ら，教育学は初めてその他のあらゆる諸現象を理解・把握し，研究領域・分野
全体を包括する命題やまたそれ同時に歴史的形成物や生産物に対する価値尺度
を獲得することが可能となる。それと言うのもアリストテレスの言及している
様に「本質の内にこそ全ての事柄の最良の物が存在している」（Aristoteles，
『トピカ』VI, i）からであるが，しかし，同時にまたこの本質こそがその最良
の物の価値に応じ，それの現実化を可能にする指示力を内在させているからに
他ならない。換言すると，事柄の本質の中にこそ，その事柄を理解・把握する
規範・基準が同時に内在している。
この様に見て来ると，キリスト教教育と教育学は単に歴史的＝比較的考察の
場合とは全く別の意義を持ってくる。キリスト教教育の内にこそ教育の本質が
一層純粋に完全に自明になっていて，キリスト教以前や以外の教育学とは，そ
の純粋性や完全性において全く相違するものである。言い換えると，キリスト
教教育学には人類共同体や国家共同体の教育学と個人的教育学の間に矛盾や対
立は何ら存在しない。それと言うのも，キリスト教教育学は人間を社会共同体
の構成員であると同時に一人一人の心魂（＝Seele）として理解・把握し，そ
の上この個々人の心魂を毀損し汚すことは世界中の財宝を以ってしても決して
埋め合わせることが出来ない，と言う信仰上の認識が明晰となっているからに
他ならない（vgl. O. Willmann．『教授学』I，序論，II，結論）。キリスト教
教育の本質に基づく規範は何世紀にも亘って既に実証済みで，その様な規範に
指導された教育実践は時間・空間を越えた遥か遠方にまでも及んで多種多様な
実践となっており，しかもあらゆる教育実践の内でも最大の歴史的教育内容を
備えた教育実践となっている。勿論，この教育実践は同時に自身内に理論を，
即ち，倫理や道徳，また心理学や形而上学の根本的考え方を具備して，ある意
味では「一般教育学」を構成しているとも見做し得る。それと言うのも「一般
的・普遍的」教育学とは教育の本質から得られるもので，しかもまさしく一般
的に有効な規範を自身内に包含しているからである。
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キリスト教教育学の「叡智」は理論と実践，深い洞察と広範囲に亘った実施
との結び付きに内在している。それと言うのも「叡智」とは真実な認識と正し
い行為，また知識や能力と誠実な意欲の統合・一致に他ならないからである。
「叡智」とは単なる知識以上のものであり，また「学問」は，叡智に相応しい
物である時に初めて，学問の定義と合致する。従って，キリスト教教育の「叡
智」は比較的考察のための経験的＝歴史的資料以上の物である。換言すると，
この教育の「叡智」は自らの教育のあるべき立場を特徴づけて，教育学的探求
が「拡大から深化」へと転じて行かなければならいことを教示している。それ
はこの教育的叡智が，この教育の広範囲に亘った「拡大」を統治することが可
能になる本質的規定を獲得するためである。言い替えると，この教育の叡智こ
  そが「あの第一（＝αρχη）」であり，ここから本質的なものが認識され，次
いで第二，さらに第三へと及んで行かなければならない。
上述の様なキリスト教教育の「叡智」に基づいた「一般教育学」が，既述の
W. ディルタイ教育学の観点からでは適切に理解・把握されにくいことは論を
待たないところであろう。キリスト教教育は従来からその様な「一様な理想」
が一般民衆に受容されるために決して「民衆の歴史的エートス」に損傷を与え
て来てはいない。言い替えると，キリスト教世界自体が民衆の「歴史的感性」
を毀損して来ていない。それどころか逆に彼等の歴史的感性を育成して来てい
るのが歴史的現実である。即ち，19世紀初頭の世界に登場して来た歴史観の
変化は本質的にはキリスト教によって惹起されたものに他ならない。尤も他方
では非歴史的「急進主義」が跋扈していたが，これはキリスト教世界以外で時
代潮流として露呈した乱暴狼藉の産物に他ならなかった。勿論，根源回帰とか
根源理解・把握の観点に関する限りにおいて，キリスト教世界もまた極めて急
進的であると見られるとするならば，確かにキリスト教世界もまた急進的であ
ったしまた今日もその様な歴史的要因として現存し続けて来ているとも言えな
くもない。しかし，そのことは決して無作法な乱暴狼藉の能力としてではな
く，むしろ内面からの平静・沈着な改革を促進する能力の意味で言及されるこ
とである。敬虔を侮り嘲笑して人間の狡猾さや弱さで引き起こされた急進主義
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が一時的で短命な現象に過ぎないのに対して，キリスト教世界は自己の敬虔に
支えられ満たされた急進主義のお陰で，永遠の神的創造物を，言い替えると，
キリスト教世界の高次的実在を，またキリスト教世界の教義が人間の本質と使
命に一致する説得力に富んだ証拠を，我等人類に招来したのであった。
言うまでもなく，この「キリスト教教育の叡智は学的教育学の指針を内包し
ている」ので，この叡智が「一般教育学」の構築を断念する様な無気力に取り
憑かれる様なことはない。それと言うのも，このキリスト教教育の叡智が既に
教育の「本分」を教示しているのであるから，歴史的諸現象の比較対照研究や
現代的諸要求の解決にのみ専念する様な自体は，この教育本分に相応しいこと
ではない。むしろその教育の本分のためにこそ我々の最善・最良の知識を善用
して精神活動を徹底的に展開し，全力をそこに傾注する姿勢を堅持しなければ
ならない。教育の学問的本質規定なくしては，歴史的教育学の完成はおぼつか
ないであろうし，実践的教育学も自己の足場を欠くことになるであろう。従っ
て，体験や実践を尊重しつつ当面の事態や問題を理解することに最善を尽さね
ばならないのであり，ことに道徳的品位を伴う「義務」が自覚される様な場合
にはなおさらのことであるが，しかしこの義務意識が教条主義に陥る入る様な
事態を警戒する必要がある。時代の教授論への過剰な信頼は容易にこの教条主
義に導いて行き兼ねない。いずれの時代の教授論も変化して止まない時代の潮
流と多少とも無関係ではあり得ないからである。真実な学問はその時代を隠蔽
する役割を担うものではない。真実な学問とは全ての時代に妥当するものを探
求し，しかもこの学問的探求が時間を超越したものに由来すると言う叡智に導
かれているのである。
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ところで，上述の様なキリスト教教育とこの一般教育学を担当する教師に関
して考察するに相応しい文献として，聖トーマス・フォン・アキナス（St. Tho-
mas von Aquinas, 1225/6−74）の一連の論文が，『討論されるべき諸問題＝
７１教育学とキリスト教教育の叡智
Quaestiones disputatae』に集録されていて，その中に「真理に関して＝De
veritate」との論文名で彼の最良の認識論と見做される著作がある。この著作
は四つ折本の大冊で 29の問題が論及されているが，その第 11は「教師論＝De
magistro」で，勿論アウグスチヌスの同名の著作を意識しての傑作であつ
た。これら二人の偉大な教父は共に神学上の諸問題と同時に認識論上の諸問題
をも考察している。そのため教師用の実践訓を直接に期待することは適わない
ことであるが，聖トーマスの豊かな思索的探求は，特に 13世紀スコラ学に基
づいた「教職観」を理解する上だけでなく，また現今の教育学一般の充実に裨
益する上でも幾多の思想を展開している。偉大な教父のこれらの精神的思想に
我等の眼差しを投じ，彼等の思索の足跡を辿ることは単に学校教師に限らず，
一般教養人にもまた有用で大いに有意義なことである。（彼の精神的財宝は永
遠の地，レオ 13世の回章＝Enzyklika Aeterni Patris Leo XIII を高めた）。
聖トーマスの着実で明晰な思索は彼の堅固な概念規定と共に，その影響力が各
分野の研究領域に幾世代にも亘って浸透したが，教育学一般も決してその例外
ではなかった。そこでその源泉そのものに分け入って，その聖水が現代の思想
世界や教育世界の土壌をも地味豊かなものにする滋養分を依然として内包して
いるか否かを吟味しつつ，合わせて我々の思索の深化を試みることは決して無
意味なことではなかろう。
彼の「教師論」は四折り版 20頁に以下の 4条項に分類されて論及される。
即ち，まず第一に，人間は他人を教える教師と言われることが出来るかそれと
も神のみのことか。次いで第二に，自分の先生であると名指しすることの出来
る者が誰かいるのであろうか。さらに第三に，人間は天使から教えられること
ができるであろうか。そして第四に，教えることは日常生活の行為あるいは観
想生活の行為か。すべてこれらの問題はスコラ学の方法，即ち，二者択一（＝
in utramque partem）の方法で，肯定か否定か，賛成か反対かの様式で処理
され，しかも著者の判定以前に反対理由が先行してまず最初に否定が提示され
る（＝Videtur quod non）。
今ここでは第一の問題のみを例証として取り上げてみると，まず最初に聖
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句，教父の証言，哲学者の言葉等々が提示され，これら全ての文言の導き行く
先は，教えることの責任のすべてが神にのみ帰せられることを教示する。その
ために 18ほどの審理根拠が明示されるので，その内の幾つかを取り上げてみ
る。1．「貴方がたの教師は一人である」（Mt. 23. 8）。この前に「私をラビ
（教師）と呼んではならない」とある。4．「教えることは或る者の知識を他の
者の内に引き起こすこと（scientiam in aliquo causare）に他ならない。しか
し，知識の主体は聖霊であるが，それでもこの際に感覚的自然は有力な証拠で
あり，この証拠は聖霊の能力にまで入り込むことは出来ないで，むしろ感覚的
事物に固着していなければならない。従って人間は人間によって教えられるこ
とは出来ない」。8．「アウグスチヌスは『教師論』において言う。神のみが天
国に自己の教授職（cathedra）を所有するのは，神が真理を内面的に教える
が故にである。他の者，即ち，人間が人間の教授職に関係しているのは農夫が
樹木に関係しているのと同様である。農夫は樹木の創造主ではなく，樹木の育
成者に過ぎない。従って人間は知識の施主（dator scientiae）とは呼ばれ得な
いで，単に知識の準備者（ad scientiam dispositor）に過ぎない」。9．「人間
が真実な教師であるべきであるとすれば，教師は真理を教えなければならな
い。しかし，真理を教える者は，真理が精神の光であるが故に精神に光明を与
える。従って人間は精神に光明を与えなければならない。それでも人間にはや
はりそれが出来ない。この世に生きる人間すべてに光明を与えるのは神のみで
あるから（Jo, 1, 9）。従って或る者が他の者を教えることは出来ない」。
ところが，提示される全ての異議は聖書の言を通して論破されて行く。即
ち，「私は説教者，教師とされた」（2，ティモテ，1, 11）。「貴方は学んで貴方
に託された物に対して忍耐強くあれ」（ebd, 3, 14, u. a）。また聖アウグスティ
ヌスがマニ教徒への反論文からの文言，「大地が堕落以前に大地の源泉によっ
て灌漑される様に，勿論，雲からの雨を必要とすることではあるが，人間の精
神は堕落以前に真理の源泉から育成されるであろうが，堕落後には言わば雨が
雲から人間に降り注ぐ様に，人間には他者の教えが必要である」（2, 4）を通
して論破される。さらに，「哲学者，アリストテレス」の『霊魂論』の文言に
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よって，即ち，「各自が完全であるのは，各自が自己の物を表現することがで
きる時のみである」。しかし，学問は真の完全な認識である（＝scientia est
quaedam cognitio perfecta）。それ故に知者は他者を教えることができると。
今や聖トーマスが，「私は説明して答える（＝Respondeo dicendum）」と事
柄の説明に移り，まず最初に知識の取得観を歴史的，批判的に概要を述べ，結
論的に「学問の種」が我々に恐らく内在しているが，これを開示するためには
外部からの刺激が必要である，と結ぶ。それから彼は「能動的活動能力（＝po-
tentia activa）」と単に待つだけの「受動的活動能力（＝potentia passiva）」
の相違を取り上げ，この相違を当面の課題に応用して以下の様に論述して行
く。即ち，能動的活動能力が内的原因として効力全体を発揮することができる
のは丁度治療と同じで治療においては病人が自然の自助治癒力を通じて健康を
回復して行くことが出来るからである。しかし，他方で受動的活動能力におい
ては効力全体を発揮するには不十分で，丁度空気中で大気の火が発生する場合
の様で，空気中に自前の根拠そのものを持たないからである。医師は自ら治療
処置を施しはするがそれはあくまでも自然の奉仕者（＝minister naturae）と
してであり，第一の治療処置者（＝principaliter operatur）は自然に他なら
ない。言い替えると，医師は自然を支持して自己の治療道具を使用するのみで
あり，治癒過程においては自然が治療道具にも等しく治癒に役立つのである。
従って能力に何物かが内在しておりさえするならば，外的原因が効力を発揮
させることになる。即ち，上述の大気の火の例においても同様である。このこ
とからして知識が単に静かに待っているだけの能力（＝受動的活動能力）とし
てではなく，効力を産む能力（＝能動的活動能力）として学習者に内在してい
ることが判明する。そうでなければ人間は自己自身で知識を取得することは不
可能となる。従って誰もが二通りの方法で知識を取得する。即ち，自然自体の
効力でかないしは自然が治療方法を伴ってかで病が癒される様に，知識の取得
にも二通りの方法ある。一方では自然の理性が自ら未知の認識に到達する場合
であり，この場合は「発見（＝inventio）」であり，他方では誰かが「自然の
理性に外部から協力する場合（＝adminiculatur, von manus, Hand）」である
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が，この方法が「教授（＝Unterricht, disciplina）」に他ならない。教授では
自然と人為が協力し，人為が自然と同様の仕方や手段で効力を発揮している。
従って，人為が自然を模倣すると言われる（＝ars dicitur imitari
naturam）。この様にして知識の取得においても上記の様なことが生じ，教師
は他者に未知から知識への道を教示するが，発見においては誰もが自ら未知か
ら知識への道を会得して進み得る。ところで，理性の未知から認識への前進行
為は，自己発見の場合においては，理性は自ら会得した一般原理を特定の諸問
題に適用し，定義づけられるべき結論へと進展して，定義づけられた結論から
別の定義づけられるべき結論へと進展して行く（一般・普遍化の謂である）。
そのことから，一方が他方を教授すると言うことは，一方の教師が他方の生徒
に上記の自然理性の前進行為を証拠を通して詳細に説明し，他方の生徒の自然
理性がその詳細な説明や教材を通して未知の認識に達することに他ならない。
医師が病人の健康を自然の働き（＝operari）を通して回復させる（＝
causare）ように，人間が他者の知識を引き起こさせるのは他者の自然な理性
活動を通してであり，そのことがまさしく「教えること（＝docere）」に他な
らない。その故に，一方が他方を教えて彼の教師（＝magister）である，と
言い得るのであるが……我々にあの原理を承知させる「理性の光」は神から付
与され，言わば創造されているのではない，ただ我々に反射されているに過ぎ
ない真理の似姿なのである。人間の教えはすべてこの光を通してのみ可能であ
るので，神こそが内面的にまた最高に（＝interius et principaliter）教えるこ
とが可能であると言い得る。それは丁度自然が内面的にまた最高に癒し得るの
と同様であるが，それにも拘らず（人間からの）治療と教授によって生得的感
覚に与することも可能であると言い得る。
最後に異論理由に対する論破が結論として続いて生じる。マタイ，23, 8に
おいて，「しかし，あなた方は先生と呼ばれてはならない。あなた方の先生
は，ただ一人であって，あなた方はみな兄弟なのであるから」と言われている
聖句に基づいて，最上の意味において教えることのできるのは神だけである
が，人間が教えることも除外してはならない，と諭している。また感覚的印象
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や証拠は精神に作用を及ぼすことはできない，との既述の異論は，「精神は感
覚的に受容された印象や証拠を思想にまで練り上げて行き，その思想を知識取
得のために用いる。その際には感覚的印象や証拠が知識の最大根拠ではなく，
原理や原則から結論へと導いて行く理性こそが最大根拠である」と定義づけら
れる。さらにアウグスチヌスの天国における教職観は内面的事項にのみ有効と
限定される。そして人間が教えるためには真理を啓発力として備えていなけれ
ばならない，と言う疑念がエフェソ人への手紙，3, 9の聖句を根拠に，即ち，
「私は，全ての聖徒の中で，最も小さい者よりも小さい者であるが，永遠から
神に隠された奥義とは何かを全ての者に顕す恩寵を受けた」（3, 8, 9）との御
言に基づいて除去される。尤もそれ故にそのことがまた上からの光を支持する
人間の啓発も存在することを明示している。
IV
一般にスコラ学徒を評して，彼等は自主的思考をすべて抑圧され，信仰のた
めに受動的，服従的にのみ教育された教会員であり，そのため彼等は自然の道
を棄却した全く人為的，強制的な方法で教育された人士である，と言った様な
風評にしか接せず，しかもそれを真に受ける様な者が，スコラ学徒の指導者の
真実な実像を知る機会に恵まれるならば，恐らく自分達の耳目を信頼すること
はできないに違いないであろう。現代の教育学が学習者の「自主性」を強調し
て大いに自負している点で，聖トーマスもまた全く遜色ない自主性の尊重者で
あった。従って彼もまた授業の主要任務として「自然な理性に外部からの協力
が必要である」と主張し，また授業が「自己発見」と並行して据えられ，生徒
達の自主活動と精神的自然活動に共に重点を置くよう力説している。その意味
で聖トーマスは「自然」に従った教育論を強調した J. A. コメニウスや人間は
自然を導くために「自然に奉仕」しなければならないと提唱した F. ベイコン
の先駆者である。教師は医師と同様に「自然の教師（＝minister naturae）」
であり，学習が精神的能力の自由化，支持として治癒手続きと同様に癒されて
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行く自然過程の手続きである，と考えられている。その考察には生徒達の自然
に反した受動化の痕跡は全く認められない。言い替えると，学習能力は「活動
能力（＝potentia activa）」として把握され，これの育成は何よりもまず第一
に「自己活動」に期待されている。その意味で最良の授業とは「発見すること
（＝Findenmachen）」てあり，ここでもまた現代の「発見学習」（J. S. ブルー
ナ）の先駆者となっているが，この能力が本質的には「神の恩寵」であること
を「進歩的」教育学もまた，少なくともこの能力が「自然の賦与」であること
を理解し承認しなければならない様に迫られている。
上記のことより，聖トーマスが学習の責任の所在を「我々自身の能力と天賦
の精神」に帰していると考えられるのであるが，それは学習活動において彼の
力点が「知的活動」に置かれていると見做されるからである。しかも，この
「知的活動」の主眼が理解や概念に先立つ単なる経験的教材の受容や既製知識
の取得ではない。この場合には精神は受容的であるため受け身に終始してしま
う。しかし，実際には学習活動のこの経験的側面こそは知識取得の第一段階に
他ならないのであるから，決して軽視されてはならないのであり，それどころ
か諸原理が適用されなければならない「特定の対象」に言及するに当ってはこ
の経験的側面が第一段階として考慮されなければならない。これらの諸原理は
知識としてではなく，その他の原理と呼称されている様な諸原理，例えば，矛
盾律，同一性の原則，根本命題等々，言い替えると，学習者が各種類の知識取
得に際して適用する諸原理としては意識されていない諸原理として理解され，
取得されなければならない。従って各種類の知識取得，また既製知識の学習に
おいても一定の理性活動が存在しているが，教師はこの理性活動を誘発しはす
るが，作り出しはしない（O. Willman，『教育者または教授法学者としてのア
リストテレス』，Berlin, 1909, IX，「学習と教師」）。
16世紀以来，改革者達は教授法上の原理や原則を声高に要求し，また勿論
これらの原理や原則が正当なものである限りのことではあるが，一面的に公言
して来た。だが，スコラ学徒達は既にその様な原理や原則を占有していたので
あり，当時不足していた原理や原則はその後の継続研究から補充されて来たも
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のであるから，歴史上で途切れた糸を再度受容し，偉大な伝統を改めて継承し
て行くことが今日の教育や哲学の大切な課題であるばかりでなく義務でもあろ
う。
──文学部教授──
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